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Resumen.
El artículo se centra en una revisión teórica del concepto de alfabetización multimodal, 
y en distintos procesos, estrategias y recursos que los niños pueden despliegan al aprender 
a producir e interpretar textos significativos. Revisa los últimos trabajos publicados en 
este área de conocimiento emergente. Se parte de sus posibilidades de uso, y su necesidad 
de cohesión a la hora de aplicar sus principios. Se detecta una retórica propia del diseño 
de los textos a partir de las nuevas aplicaciones en el uso de las nuevas tecnologías. Para 
terminar se inserta un ejemplo de una actividad narrativa que ejemplifica un proceso de 
alfabetización multimodal. 
Palabras clave: Captación intuitiva; cohesión; multimodalidad; retórica; semiótica 
social; elaboración de textos; alfabetización temprana.
Summary.
This article focuses on a theoretical review of the concept of multimodal literacy, and in 
the diversity of strategies and resources that children deploy when learning how to produ-
ce and interpret significant texts. It also looks over recent published research on this emer-
ging area of knowledge. It starts from their usage possibilities and their need for cohesion 
in applying its principles. It detects a rhetoric language typical of the texts design from the 
new applications in the use of new technologies. To conclude, we insert an example of a 
narrative activity that exemplifies a multimodal literacy process.
Keywords: Affordance; cohesion; multimodality; rhetoric; social semiotics; text-ma-
king; early literacy.
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1.- INTRODUCCIÓN
La capacidad de los niños para mo-
verse con destreza entre las nuevas mo-
das y medios de comunicación reflejan 
los cambios globales en la elaboración 
de significados, además de llevar a una 
revisión y redefinición a posibles salidas 
prácticas de la alfabetización. Esto mar-
ca un cambio y un desarrollo en cómo el 
texto se entiende y se comprende. Desde 
hace mucho tiempo dentro del aula, los 
textos se asocian principalmente con la 
escritura, como representación del discur-
so trascrito. Se presenta como si fueran 
géneros instalados y formas fijas. 
Durante los últimos diez años, la in-
vestigación multimodal ha desafiado a las 
definiciones unimodales, y ha mostrado 
que el aprendizaje de la alfabetización 
exige la comprensión de la compleja 
interrelación entre el material escrito y 
gráfico, unido a los modos corporales de 
construcción de significado. Los avances 
tecnológicos y el desarrollo de la comuni-
cación global han introducido nuevos gé-
neros, formas y medios de comunicación, 
desafiando el punto de vista del texto 
como algo fijo y estático, y no susceptible 
de cambio por parte de los responsables 
individuales del texto. Considerando que 
en las aulas se han adoptado con frecuen-
cia una prudente, incluso una actitud an-
tagónica a las nuevas formas y modos de 
elaboración de significado, para los niños 
pequeños son menores los límites estable-
cidos permitiéndolos adaptarse a cambiar 
los paisajes textuales, hacia maneras crea-
tivas, innovadoras y multimodales. Sus 
textos pueden incluir escritura, imágenes 
visuales y objetos, de dos o tres dimensio-
nes, que podrían ser de papel, diseñados 
en la pantalla, o en los medios de comu-
nicación, y que podrían implicar efectos 
visuales, musicales o cinestésicos, y que 
tal vez sean incorporados a la lengua, el 
sonido, el gesto, o la acción (Lancaster 
y Rowe, 2009). Estos cambios plantean 
importantes problemas teóricos, pedagó-
gicos y metodológicos para los investiga-
dores y los profesionales. La elaboración 
de datos de manera que facilite el análisis 
de múltiples sistemas de signos, conser-
vando la capacidad de administración, 
requiere delicadeza en su propuesta y ex-
periencia en el uso de técnicas digitales 
y software, para facilitar la investigación 
destinada a la transformación de la alfa-
betización en las aulas del siglo XXI. 
Carey Jewitt y Gunther Kress coor-
dinaron en 2003 la primera colección de 
artículos sobre la alfabetización multimo-
dal:
“A fin de comprender las nuevas for-
mas de representación multimodal en 
un mundo de comunicación multime-
diada y sus repercusiones y efectos 
en el aprendizaje, nuevas formas de 
pensar, nuevas teorías sobre el signi-
ficado y la comunicación son necesa-
rias.” (Jewitt y Kress, 2003: 4)
Diferentes investigadores han estu-
diado el discurso en las aulas de clase 
desde una perspectiva multimodal (Le-
mke, 1998, Kress, 2005, Jewitt, 2008 y 
Stein, 2008), preguntándose por los di-
versos tipos de lenguajes usados en las 
clases y sus aspectos retóricos, haciendo 
referencia al lenguaje oral, escrito, ges-
tual y corporal; estos estudios realizan 
aportes específicos desde el lenguaje oral 
y escrito y los vinculan con otros recur-
sos utilizados por docentes y estudiantes 
en las aulas de clase, entre ellos las TIC, 
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los libros de texto, y las imágenes entre 
otros etc. Es así, como el propio salón de 
clase puede ser visto como un espacio 
multimodal por su disposición espacial, 
el mobiliario, los recursos audiovisuales, 
y las herramientas y artefactos de que 
dispone, además, de los diversos discur-
sos comunicativos que se articulan en 
torno al conocimiento.
Kress (2005), propone que la comuni-
cación ocurre a través de diferentes mo-
dos de significación como el texto, imá-
genes, gráficos, sonido, música, etc. de 
manera simultánea. Por esta razón, para 
entender el significado de un acto comu-
nicativo hay que tener en cuenta todos 
los modos utilizados en él y no se pueden 
estudiar de forma aislada, por cuanto es-
tán estrechamente relacionados entre sí. 
El concepto de modo es definido por el 
autor como un recurso semiótico social 
y cultural a partir del cual se construyen 
significados. De este modo, la escritura, 
el diseño, la música, los gestos, las pala-
bras, las imágenes, y los objetos en 3D, 
son ejemplos visibles de los diversos mo-
dos utilizados para la representación y la 
comunicación. Estos modos trabajados 
con diferentes propósitos e intenciones 
comunicativas y pedagógicas, conllevan 
efectos significativos entre el enseñar y el 
aprender en las aulas de clase contempo-
ráneas, ya que los estudiantes ponen en 
juego múltiples recursos semióticos para 
plasmar significados. Desde esta perspec-
tiva, un enfoque basado en la enseñanza 
multimodal deja por fuera la enseñanza 
“tradicional” y lo que habitualmente ha 
significado el lenguaje (Leer y Escribir). 
“Los discursos multimodales en el 
aula de clase hacen más visible la 
relación entre el uso de los recursos 
semióticos por parte de los docentes 
y estudiantes y la producción del co-
nocimiento curricular, la subjetividad 
del estudiante y la pedagogía” (Jewit, 
2008: 357).
Kress (2005), ha manifestado que los 
nuevos medios de información y comu-
nicación presentan unas facilidades que 
difieren de medios como los libros en tan-
to disponen de mayores potencialidades 
para la acción por parte de lectores, escri-
tores, y creadores de texto de una forma 
interactiva, lo que implica que los suje-
tos pueden interactuar, y participar de los 
procesos de elaboración y construcción 
del conocimiento. La importancia del 
concepto de multimodalidad al momento 
de pensar las prácticas de enseñanza en 
los contextos de aprendizaje escolar, ra-
dica en el surgimiento de nuevos modos 
de representación y comunicación que 
significan un cambio de paradigma en la 
alfabetización.
Las transformaciones surgidas de una 
enseñanza “tradicional”, a las prácticas de 
enseñanza multimodal, han dado señales 
de un cambio sustancial en el tema de la 
alfabetización “tradicional”, dando paso 
a una nueva alfabetización que ve en las 
imágenes, los gestos, la música, los mo-
vimientos, la animación y otros modos 
de representación formas diferentes de 
plasmar y acceder al conocimiento. Una 
muestra de ello, es la facilidad con que los 
estudiantes pueden dibujar, pintar, cantar 
y bailar, además de producir sus propias 
películas digitales, dominar juegos com-
plejos de computador y participar en la 
creación de sitios web interactivos, lo 
cual implica que la alfabetización hoy va 
mas allá del conocimiento y la codifica-
ción y decodificación de letras.
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En las nuevas formas de alfabetiza-
ciones, las imágenes y los sonidos ocu-
pan un lugar protagónico, con el mismo 
nivel jerárquico que tiene el texto alfabé-
tico. La adquisición de habilidades para 
la comprender textos icónicos y soni-
dos, cobra la misma relevancia que hasta 
hace poco tenía el texto alfabético. Con 
el mejoramiento de los equipos y progra-
mas para procesar gráficos, la presencia 
de las imágenes se han vuelto cada vez 
más recurrente en los textos digitales, y 
ha obligado a los lectores a adquirir ha-
bilidades para interpretar y contextualizar 
la información presente en estos nuevos 
formatos. Las nuevas alfabetizaciones 
buscan aprovechar las características 
multimodales y flexibles que proveen los 
hipermedios para generar habilidades de 
pensamiento, fomentar aprendizaje, es-
timular la capacidad del estudiante para 
generar preguntas críticas.
 
Tabla 1: Ejemplo. Producción María 
Ximena. (Henao, Ramírez y Zapata, 
2008: 158)
El concepto de convergencia mediá-
tica (Jenkins, 2008) está basado en las 
nuevas posibilidades de acción y partici-
pación de los usuarios que ha abierto la 
digitalización de los medios. La conver-
gencia, pues, anuncia la coexistencia de 
los nuevos medios digitales con el auge 
de una cultura participativa, protagoniza-
da por comunidades de usuarios de una 
actividad casi frenética, Múltiples modos 
de acceder a los contenidos mediáticos 
Cultura participativa de abajo hacia arri-
ba. Este autor se ocupa de fenómenos de 
transmediación –es decir, de contenidos 
y relatos que atraviesan diferentes so-
portes. Excelente interrogación sobre los 
nuevos fenómenos que surgen con el des-
plazamiento del antiguo paradigma de la 
comunicación de masas y el inicio de la 
cultura multimedia
“Con convergencia me refiero al flu-
jo de contenido a través de múltiples 
plataformas mediáticas, la coopera-
ción entre múltiples industrias mediá-
ticas y el comportamiento migratorio 
de las audiencias mediáticas, dispues-
tas a ir casi a cualquier parte en bus-
ca del tipo deseado de experiencias 
de entretenimiento. La convergencia 
representa un cambio cultural, ya que 
anima a los consumidores a buscar 
nueva información y a establecer co-
nexiones entre contenidos mediáticos 
dispersos”. (Jenkins, 2008.15).
En el volumen 9 número 2 de Early 
Childhood Literacy, publicado en Agos-
to de 2009, se dedica en exclusivo a este 
concepto, que afecta a una nueva visión 
de cómo entender la alfabetización, y las 
implicaciones que esto puede tener. A 
partir de los trabajos presentados, genera-
mos nuestra toma de postura.
Wohlwend y Mavers (2009) explo-
ran el impacto de las nuevas tecnologías 
en los primeros años del aula, aunque 
desde perspectivas muy diferentes. Este 
trabajo muestra cómo los niños pueden 
usar nuevas tecnologías, como teléfonos 
móviles y videojuegos, con el formato 
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de hojas impresas, que dan a las nuevas 
tecnologías y a las alfabetizaciones una 
repetición mixta. Mavers muestra la uti-
lidad del uso de tecnologías simples, ta-
les como pizarrones individuales. Estos 
pueden proporcionar magníficos espacios 
para que los niños desarrollen ideas e hi-
pótesis y los registren como textos efíme-
ros, importantes por el momento.
Pahl (2009) examina la relación entre 
la conversación y el texto. Explora la ma-
terialidad de los textos, y muestra como 
la conversación puede imaginativamente 
estirar y transformar el material y el signi-
ficado textual más allá de las estructuras 
inmediatas del aula.
Flewitt y cols. (2009), Nind, Payler, 
Albers, Tammy y Cowan utilizan descrip-
ciones y análisis multimodales para abor-
dar las cuestiones de la diferencia. Flewitt 
señala la evidencia de un estudio de niños 
con necesidades educativas especiales. 
Estos autores destacan la importancia de 
las interacciones encarnadas entre adultos 
y niños, y reconocen la idiosincrasia, y 
los significados multimodales que carac-
terizan a sus eventos de alfabetización.
Albers y cols. (2009) destacan el papel 
que desempeñan las imágenes visuales en 
la producción de textos infantiles. Utili-
zan una lectura esquemática de los textos 
visuales para evaluar las actitudes de los 
niños de acuerdo a su género, analizando 
las imágenes de las niñas producidas por 
niños, y las de los niños por las niñas.
Bearne (2009) argumenta que la com-
plejidad de los textos multimodales no 
está bien respaldada por los sistemas de-
sarrollados para el lenguaje oral y escrito. 
Su trabajo presenta un marco de referen-
cia para describir la interrelación de los 
elementos de la imagen, el lenguaje, el 
sonido, la mirada, y los movimientos de 
los niños en la producción de textos mul-
timodales. Ella sugiere cómo un marco 
multimodal de este tipo podría ser am-
pliado para incorporar la evaluación. En 
este artículo se analiza a profundidad su 
propuesta.
2.- MULTIMODALIDAD, ANALFA-
BETISMO Y TEXTOS: UN DISCUR-
SO NUEVO
Con la mayor disponibilidad y ac-
cesibilidad de la tecnología digital, la 
alfabetización ha dado un giro espacial. 
La pantalla tiene un lugar central en las 
comunicaciones públicas y cada vez más 
en los centros educativos, cambiando las 
formas en que se entiende la lectura y la 
escritura. La lectura en pantalla significa 
usar diferentes y variados medios, vías y 
procesos de lectura en forma de impresión 
continua (Brice Heath, 2000; Holsanova 
y Holmqvist, 2006; Kress, 2003a). Ahora 
escribir no sólo implica un elemento vi-
sual, un dibujo, tal vez de variados tama-
ños, formas y colores de letra y fuentes, 
también el diseño de la página no va a ser 
secuencial en la misma forma que el texto 
escrito continuo. Además, los textos de 
pantalla, a veces incluyendo la impresión 
y la imagen, están a menudo acompaña-
dos de efectos sonoros y visuales. Los 
avances tecnológicos también han contri-
buido a un aumento en los libros de figu-
ras complejas para todas las edades, así 
como a tener una profunda influencia en 
el diseño de libros de información (Moss, 
2003). El material que prolifera en lo so-
cial y textual en la pantalla y los libros, 
demanda aportaciones y cambios en las 
teorías de la alfabetización. La organiza-
ción espacial de los materiales y las ideas 
significan una forma diferente de enten-
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der cómo están construidos los textos y 
mediados socialmente. 
El cambio de la página a la pantalla 
significa mirar “más allá de la lingüís-
tica’” (Jewitt, 205: 315) a la semiótica: 
a partir de una teoría del lenguaje que 
tenga en cuenta los diferentes compo-
nentes del significado. El semiólogo 
Halliday, uno de los que tienen mayores 
influencias en las teorías actuales de la 
multimodalidad, propone tres elementos 
de comunicación que funcionan de for-
ma simultánea para obtener significado: 
ideacional, interpersonal y textual (Ha-
lliday, 1978). El componente ideacional 
implica decisiones acerca de las relacio-
nes interpersonales (audiencia / lectores) 
de los componentes, y éstos se llevan a 
cabo en forma de texto, que en último 
término comunica ideas e intenciones de 
manera coherente. Así es que el signifi-
cado centra el enfoque adoptado para el 
oyente / lector / observador e influye en 
la estructura del texto. Desde que el ele-
mento ideacional y el interpersonal son 
los invisibles, o elementos implícitos de 
la comunicación, la forma del texto en sí, 
su gramática, comprende el significado a 
través de la representación de patrones. 
Al ir más allá, pero incorporando gramá-
tica de la oración en su teoría semiótica 
de la lengua, Halliday (1985) ha influido 
en la teoría multimodal, ya que toma en 
cuenta otros elementos no lingüísticos de 
comunicación, como gesto, movimien-
to, imagen, música, sonido y color junto 
con la lengua escrita y hablada (Cope y 
Kalantzis, 2000; Kress y Van Leeuwen, 
2006; Horarik Macken, 2004; Martinec y 
Salway, 2005). Para Halliday, la gramáti-
ca de cualquier expresión, cualquier pre-
sentación, cualquier texto, describe los 
patrones que hacen que sea comprensible 
para los miembros de la cultura en la que 
se ha gestado y recibido. 
La sintaxis describe la gramática de 
la oración: la forma en que cualquier co-
munidad lingüística espera una oración 
para que ésta sea el modelo de sentido y 
referencia para esa comunidad. De forma 
similar los textos gramaticales represen-
tan las expectativas en que algunos textos 
se estructurarán de acuerdo a los conve-
nios desarrollados. Sin embargo la teoría 
semiótica también incluye la noción de 
intencionalidad. Mientras que la gramá-
tica de los textos puede ser culturalmen-
te desarrollada, mediada y mantenida, 
todavía existe la posibilidad de aplicarla 
y contextualizarla para cada organismo. 
Esta posición puede parecer paradóji-
ca, pero encaja bien con la opinión de 
Bourdieu de las prácticas sociales como 
“improvisaciones reguladas” (Bourdieu, 
1977: 78). Lejos de que la  gramática sea 
un conjunto fijo de normas, la noción de 
los patrones de representación permite la 
flexibilidad, la transformación y la crea-
tividad (Kress, 2003b). El centro de la 
multimodalidad es el concepto de diseño, 
de la intencionalidad (Cope y Kalantzis, 
2000; Kress, 2003b; Kress y Van Leeu-
wen, 2006), que se introduce a través de 
una dinámica haciendo, hincapié tanto en 
las relaciones sociales de cualquier acto 
comunicativo y las posibilidades de trans-
formación de cómo están construidos los 
textos. Un elemento esencial es el análisis 
crítico reflexivo de los textos y “los con-
textos de la cultura y la situación en la 
que parece trabajar” (Cope y Kalantzis, 
2000: 24). Multimodalidad, entonces, es 
parte de una teoría de la alfabetización 
como esencialmente social (Barton et al., 
1999), y los textos multimodales con-
tribuyen a una ecología cambiante de la 
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alfabetización (Mackey, 2002), donde la 
experiencia de los niños con una serie de 
textos impresos y digitales contribuyen a 
su potencial para componer y compren-
der otros textos. En particular, el conoci-
miento de los niños sobre textos de cultu-
ra popular, a menudo en el hogar, les da 
la base para una comprensión crítica de 
los textos y los contextos en los que se 
producen (Marsh, 2004; Vásquez, 2005). 
Para dar energía a este potencial crítico en 
los entornos educativos significa tener un 
discurso a través del cual describir y ana-
lizar textos multimodales (Bearne 2003a; 
Macken-Horarik, 2004). Esto es fácil de-
cirlo, pero tal discurso tiene que ser por 
un lado lo suficientemente flexible para 
atender a los modos semióticos diferen-
tes, y por otro tiene que ser capaz de des-
cribir tanto un texto especializado como 
una novela, así como la elevada disper-
sión de un texto como el de una película. 
Sin embargo, o quizás debido a la nece-
sidad de un enfoque global, el desarrollo 
de un marco analítico está presionando 
sobre todo porque en muchos ámbitos de 
la educación, al menos los que concier-
nen a la alfabetización, se espera que los 
alumnos produzcan textos multimodales.
3.- POSIBILIDADES DE USO Y 
COHESIÓN
La ubicuidad de la pantalla y su in-
fluencia en las definiciones y la compren-
sión de la alfabetización no pueden ser 
subestimadas. Sin embargo, su posición 
dominante, tiende a oscurecer el hecho 
de que muchos textos multimodales no se 
basen en la pantalla. Un texto multimodal 
se crea con la combinación de: imagen, 
sonido (incluyendo el habla y la música), 
el gesto y el movimiento, y la escritura 
o impresión, ya sea comunicada a través 
de un papel o de una pantalla, reuniones 
cara a cara, el espacio donde se desempe-
ña. Esto hace que la empresa de absorber 
el texto multimodal en la alfabetización 
sea muy demandante. Tal vez la «alfabe-
tización» no es un término adecuado para 
describir los textos, contextos y prácticas 
del siglo XXI, ya que se privilegia lo es-
crito sobre otras formas de comunicación 
(Bearne, 2003b, 2005; Kress, 2003b). En 
el paisaje cambiante de texto (Carring-
ton, 2005), puede ser más exacto utilizar 
“texto” para describir la combinación de 
los distintos modos de representación de 
la palabra y el sonido: escritura, imagen, 
gesto, con los distintos medios de comu-
nicación: libros, revistas, equipo pantalla, 
vídeo, cine, radio. Es importante destacar 
que los textos multimodales trabajan a 
través de la combinación y la interrela-
ción de los modos en que se entrelazan 
para hacer diferentes tipos de texto.
Si el lenguaje y la alfabetización sólo 
cargan parte del significado de los tex-
tos multimodales (si están presentes en 
todos), entonces es necesario considerar 
la contribución de todos los elementos 
de un texto. “Si un mensaje es difundido 
a través de los diferentes modos, ¿cómo 
funciona cada componente?” (Kress, 
2003b: 35). ¿Tiene una imagen al igual 
que las palabras que la acompañan? ¿Un 
gesto simple, el eco de las palabras ha-
bladas que ilumina? Estas preguntas son 
fundamentales para desarrollar una teoría 
de la educación de la multimodalidad, ya 
que los niños necesitan estar en condicio-
nes de elegir el modo más elocuente y los 
medios de comunicación para sus inten-
ciones comunicativas. Buscar respuestas 
implica considerar el uso potencial de los 
modos y medios de comunicación, algo 
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que permite al autor de un texto qué hacer 
y qué restricciones operan. La aplicabili-
dad de los modos y medios de comuni-
cación de la representación depende del 
tiempo y el espacio. Si bien es posible que 
vuelva a leer las páginas de una novela 
a causa del uso del medio (el libro) y el 
modo (la palabra impresa), no es posible 
volver a leer o revisar, salvo en la memo-
ria (o en video), los movimientos y gestos 
de un ballet. Incluso viendo la producción 
de nuevo, no dará exactamente la misma 
representación. Los libros permiten una 
cierta flexibilidad en el momento en que 
se pueden apreciar, mientras que las pro-
ducciones de la etapa no lo hacen. Del 
mismo modo, el espacio necesario para 
crear los trabajos, harán una diferencia 
con respecto a cómo se entienden y se 
valoran: el espacio ocupado por un libro 
hace que sea muy portátil; a diferencia de 
un drama o el ballet. 
Los diferentes tipos de textos tienen 
sus propios patrones de cohesión que con-
tribuyen a la arquitectura general del texto. 
Cuando la narrativa depende de la cohesión 
cronológica, los textos que se representan 
visualmente o en diagrama dependerán 
de la cohesión territorial. La cohesión en 
los textos de la imagen en movimiento 
es creada a menudo por una variedad de 
efectos visuales: motivos repetidos, uso de 
la perspectiva, primeros planos, medios, y 
trazos largos; opciones de configuración, 
color, colocación y la intensidad de la luz; 
los patrones de efectos de sonido y estri-
billos musicales, y repeticiones a base de 
los elementos emocionales del texto. Todo 
esto unido a la cohesión lingüística del diá-
logo: conectivas, conjuntivas, referencias 
de pronombre, deixis, sustitución, elipsis y 
patrones léxicos. En actuaciones de teatro 
en vivo o en el ballet, el posicionamiento 
en el escenario y los ritmos de movimien-
to y los gestos se añaden a los patrones de 
sonido, color, iluminación y el diálogo que 
son los que ayudan a que el drama tenga 
sentido. En los libros de fotografía narra-
tiva, las líneas, los vectores, la dirección 
de la mirada de los ojos de los personajes, 
los motivos visuales repetidos, el gesto y la 
postura, actúan y ejercen como organiza-
ción espacial de enlace visual para crear la 
cohesión del texto. Estos elementos estruc-
turales operan junto a los aspectos ideacio-
nales e interpersonales de significado.
Incorporar las TIC en los procesos 
de alfabetización desde una perspectiva 
multimodal posibilitan nuevas formas 
de presentar la información, pasando del 
modelo verbal a propuestas multisenso-
riales, donde la imagen el audio y el vi-
deo aportan elementos icónicos intuitivos 
y motivadores que exigen del sujeto nue-
vas habilidades para acceder a la infor-
mación. El propósito de las transforma-
ciones actuales está en agotar todos los 
esfuerzos para lograr despertar el interés 
del estudiante por la lectura y la escritura; 
pues los tiempos modernos exigen el de-
sarrollo de habilidades de comprensión y 
comunicación. Esto se puede lograr si los 
estudiantes tienen sólidas bases en ambas 
habilidades (Kurland, 2003).
Con el auge de las tecnologías de la 
información y la comunicación, empieza a 
hablarse de alfabetización digital, un pro-
ceso que según Gros y Contreras (2006) 
está relacionado con la capacidad para 
buscar, seleccionar, y evaluar información 
en su contexto, utilizando herramientas 
que proporcionan las TIC. Entre las ca-
racterísticas y habilidades que integran el 
concepto de la alfabetización digital están: 
la capacidad para identificar información 
relevante; habilidades para una lectura di-
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námica y no secuencial, propia de los en-
tornos hipertextuales, la evaluación critica 
de los contenidos presentes en la red, la 
selección de la información; y finalmente 
la utilización adecuada de las herramientas 
que brindan los entornos digitales.
Las nuevas alfabetizaciones requieren 
de sujetos con habilidades para buscar 
datos, es, leer e interpretar textos multi-
modales, dosificar y separar información 
relevante, de aquella que no lo es. La 
educación actual debe ofrecer los medios 
para que los estudiantes adquieran las ha-
bilidades necesarias para desempeñarse 
en un mundo globalizado, en el que la 
gran cantidad de información disponible 
en los medios digitales, requiere ser pro-
cesada para la producción de aprendiza-
jes significativos. La alfabetización hoy, 
es más que el procesamiento de datos; 
también incluye la capacidad para ob-
tener información de manera eficiente, 
identificar y resolver problemas, y com-
partir las soluciones con otros, compo-
ner mensajes de correo electrónico o el 
desarrollo de estrategias para redactar y 
leer hipertextos. Igualmente se espera que 
los estudiantes adquieran destrezas para 
adaptarse a los cambios tecnológicos, y 
responder socialmente a las necesidades 
e intereses del medio. La alfabetización 
en los nuevos entornos implica desarro-
llar habilidades para localizar, sintetizar y 
criticar la información presentada en múl-
tiples modos (Reinking, 1998; y Henao, 
Ramírez, y Zapata. (2008).
4.- LA RETÓRICA DEL DISEÑO
Bearne (2003b) revisa la noción de la 
retórica de diseño, y lo centra en la pro-
ducción de los textos de los niños, espe-
cíficamente en los ambientes educativos. 
Basándose en las funciones del significa-
do de Halliday, utiliza “diseño” para in-
vocar las formas en que los significados 
ideacionales  e interpersonales intencio-
nalmente se combinaron para crear tex-
tos, asumiendo la parte activa de los ni-
ños. Las tendencias actuales de la retórica 
(Andrews, 1992; Kress et al., 2001) ofre-
cen una perspectiva unificadora teórica 
entre lo verbal y lo visual, y contribuyen 
a un esquema para considerar las formas 
en que se combinan los modos de comu-
nicar el significado. En la retórica habla-
da, que incluye el uso de gestos, posturas 
y movimientos, el “argumento” o efecto 
comunicativo se realiza a través del énfa-
sis, la entonación, el ritmo y la pausa. Se 
podría decir que todos estos tienen su pa-
ralelo en forma escrita y pictórica. En el 
texto escrito o ilustrado, el énfasis se crea 
por el tamaño de la imagen, intensidad de 
la línea, puntuación, fuente, convencio-
nes gráficas como globos de diálogo, o la 
repetición léxica o visual (Doonan, 1993; 
McCloud, 1993). 
En la retórica hablada se toman en 
cuenta las diferencias en el sonido de 
efecto comunicativo; el énfasis persuasi-
vo depende de la pausa y los matices de 
entonación. Las carencias, comparables a 
los espacios en blanco en la página, o los 
silencios en la música o la puntuación en 
el lenguaje impreso, junto con otros ele-
mentos como el gesto enfático y la expre-
sión facial, crean el ritmo del texto y así 
contribuyen a la fuerza del mensaje. En 
los textos impresos o visuales el uso del 
espacio, la colocación de imágenes y el 
texto, y el tamaño de fuente crean el ritmo 
y la retórica de la página diseñada. Como 
los fabricantes de álbum de fotos post-
modernas han demostrado, determinadas 
interrupciones juguetonas de la cohesión 
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del texto, y algunas yuxtaposiciones ines-
peradas, pueden evocar el humor de una 
manera similar a los juegos de palabras y 
chistes verbales (Lewis, 2001; Nikolaje-
va y Scott, 2001). Además, otras teorías 
semióticas contribuyen al desarrollo de 
categorías para describir la orquestación 
(Bourne y Jewitt, 2003), de diferentes 
modos.
Usando la idea de la retórica, la mane-
ra en que la representación tiene forma de 
comunicación para un público específico 
(Kress et al., 2001), y cómo se desarro-
llan los elementos ideacionales e interper-
sonales, siempre es a través de una com-
binación de modos. Sin embargo, como 
todos los textos tienen patrones de cohe-
sión, es posible comparar los efectos de 
determinados elementos comunes de re-
presentación y comunicación. La imagen, 
incluyendo el contenido, tamaño, color, 
tono, línea, colocando espacio o uso es un 
capítulo esencial (Kress y Van Leeuwen, 
2006; Macken-Horarik, 2004; Martinec 
y Salway, 2005). El idioma (sintaxis y 
léxico) es otro componente importante, 
en el marco propuesto basado en Halli-
day (1978) y Kress et al. (2001) donde 
las relaciones entre el lenguaje y otros 
elementos de la comunicación multimo-
dal son vistos como una dinámica de inte-
racción. Desde que la multimodalidad va 
más allá de la palabra escrita, el sonido, 
la vocalización y el gesto entran en juego. 
Van Leeuwen (1999) ha señalado que la 
entonación está relativamente descuidada 
en los estudios de la multimodalidad (por 
ejemplo Reitstatter et al., 1999), y aunque 
él discute acerca de la calidad de voz y el 
timbre, parece que el sonido en la multi-
modalidad está fuera de toda teoría. Sid-
nell y Stivers (2005) también consideran 
la función de la entonación, basando su 
discusión en el diálogo interactivo, que 
hace hincapié en la interrelación entre la 
palabra y el gesto. En su análisis de los 
gestos Norris (2004) establece cuatro 
categorías diferentes: icónica (a menu-
do con contenido pictórico imitando el 
habla de acompañamiento); metafóricas 
(de nuevo con contenido pictórico, pero 
la presentación de conceptos abstractos); 
deíctica (apuntando a los objetos o ideas) 
y tiempo (movimientos enfáticos de en-
trada / salida o arriba / abajo) (Norris, 
2004: 28). Línea que parte del trabajo 
antropológico de Kendon (1997) y de la 
psicología cognitiva (McNeil, 1992). Más 
recientemente, Kendon (2004) y Streek 
(1993) han examinado las relaciones en-
tre el gesto y la palabra, incluido el com-
portamiento facial como gesto, y Franks 
y Jewitt han analizado específicamente 
el gesto como parte de la orquestación 
del significado a través de los modos se-
mióticos (Franks y Jewitt, 2001). Junto a 
estos elementos de la comunicación mul-
timodal y la representación, Norris (2004) 
también describe el papel de la cabeza y 
el movimiento corporal y la postura en la 
comunicación interactiva, mientras que 
Happonen (2001), basándose en la teoría 
de la danza, analiza el movimiento y la 
postura en textos ilustrados de niños.
El punto de vista o la mirada es me-
nos frecuente en los análisis de los modos 
no verbales, aunque muy importante en 
cuanto a los aspectos interpersonales de 
la comunicación multimodal y la repre-
sentación. En su análisis semiótico de la 
representación e interpretación de signos 
gráficos, en niños de dos años de edad, 
Lancaster (2001) identifica tres funciones 
de la mirada: la analítica, la interpersonal 
y la expresiva. Su análisis de la relación 
entre lo interpersonal y los aspectos ex-
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presivos de la mirada es particularmente 
útil en el examen de los textos conduc-
tuales. Streek (1993) visualiza la mirada 
como un regulador, y lo suma a la función 
interpersonal y la retórica de la mirada. 
Sin embargo, él se va más lejos en su su-
gerencia de que la eliminación de la mira-
da también es significativa, ya que las se-
ñales ordenan los pensamientos antes de 
comenzar y extender la expresión. Kress 
y Van Leeuwen (2006: 123) ven la mirada 
en las imágenes como “una forma visual 
de la dirección” que invita a una relación 
entre la imagen y el espectador. Ellos dis-
tinguen entre una mirada directa (imagen 
que demanda) y una imagen donde la mi-
rada es dirigida hacia la imagen (imagen 
ofrecida) subrayando así el papel de la 
mirada en la toma de una relación directa 
o indirecta con el espectador.
Es claro, entonces, que la teoría se-
miótica ofrece un amplio margen para 
proponer un marco que sea capaz de des-
cribir los diferentes textos multimodales 
de los niños. Basándose en estas pers-
pectivas teóricas Bearne (2009) usa las 
siguientes categorías de análisis:
Imagen: contenido, tamaño, tono de color, línea, colocación/uso del espacio
Idioma: sintaxis y léxico.
Sonido/vocalización: contenido, énfasis, volumen, entonación vocal, pausa, ritmo
Mirada: dirección de la mirada del comunicador o el carácter de la representación
Movimiento: el gesto y la postura.
Tabla 2: Categorías de análisis. (Bearne, 2009)
Se aplican estos enfoques conceptua-
les para considerar el patrón gramatical 
de tres textos multimodales realizados 
por niños, y para examinar cómo los ni-
ños crean textos coherentes mediante en-
trelazamientos de distintos modos en una 
forma específica de texto. Algunos ejem-
plos: texto con explicación detallada ba-
sada en la pantalla, una narrativa hablada 
y un libro de historias con imágenes, con 
niños de siete años de edad en las aulas 
de la asignatura de Inglés, muestran cómo 
los diferentes modos y medios de comu-
nicación pueden ser más o menos domi-
nantes en la creación de un texto integra-
do. También ilustran cómo el uso de los 
diferentes modelos se presta más o menos 
con el tipo seleccionado de texto. Hay, 
quizás, una ironía sobre el uso de estos 
tres ejemplos de los textos de los textos 
multimodales de los niños, precisamente 
por cuestiones de aplicabilidad. La pági-
na impresa de esta revista, no permite por 
el color, sonido, movimiento y gesto que 
los textos producidos por los niños sean 
apreciados parcialmente a través de la 
descripción.
5.- EJEMPLO: EL SOLDADITO 
DE PLOMO – DESCRIPCIÓN 
NARRATIVA HABLADA
Nos quedamos con el trabajo de Bear-
ne (2009), que incluye varios ejemplos de 
maestras comprometidas con la puesta en 
marcha y aplicación de la alfabetización 
multimodal. Uno de los tres ejemplos que 
incluye Bearne es el llevado a cabo por 
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Claire Rollason, que desarrolló un pro-
yecto con niños de siete años para gene-
rar confianza con cuentos en DVD como 
punto de partida. Los DVD son una com-
pilación de historias procedentes de todo 
el mundo contadas por un narrador pro-
fesional. El grupo lo vio narrando varias 
veces el Soldadito de Plomo y se habló 
acerca de las formas de utilizar los gestos, 
la mirada y los efectos del lenguaje para 
atraer la atención del público. En grupos 
los niños volvieron a contar la historia 
ellos mismos, cada uno de ellos tomando 
parte en la historia. El siguiente ejemplo 
es parte de la historia del soldadito de plo-
mo narrada por Ritchie y grabada en ví-
deo por el profesor. A medida que vuelve 
a contar la historia a sus compañeros de 
clase, Ritchie muestra que él está cons-
ciente de que se ha filmado. Aunque este 
actúa con una posible limitación al prin-
cipio, una vez que agarra su paso muestra 
su intención de participar y entretener a 
sus amigos. 
Esta es la versión de Ritchie de la sec-
ción de apertura del soldadito de plomo:
Hace doscientos años antes de la época victoriana había una tienda de juguetes 
y  en esa juguetería había un fabricante de juguetes. Un día un hombre entró con dos 
cucharas y dijo: “¿Puedes por favor derretirlas y convertirlas en algunos soldaditos 
de plomo?”, Y el fabricante de juguetes dijo: “Sí, puedo” y una semana más tarde re-
gresó y recogió los soldados de plomo y luego se los llevó a su casa. El muchacho los 
desenvolvió muy rápido y cuando los miraba dijo, “Gracias, papá”, y su papá dijo: 
“Está bien, hijo”, entonces tomó a los soldados y luego los puso en el librero, porque 
era la hora de acostarse. Y entonces el oso de peluche miró a su alrededor y no vio a 
la gente por lo que bajó del armario y se tambaleaba a través del cofre y lo abrió y 
sacó la caja y la abrió y sacó los soldados y por último sacó la bailarina y el castillo 
y luego tomó el comodín de la caja, y el comodín de la caja saltó y entonces el soldado 
de juguete quedó de su lado porque tenía una pierna. Estaba mirando la bailarina y 
pensando, “Ella es hermosa” y luego el comodín de la caja dijo: “Oye soldadito, deja 
de mirar a mi bailarina con sus brazos así, y ella se encontraba afuera del castillo. Y 
entonces el comodín de la caja empujó al soldado hacia afuera.
Tabla 3: Transcripción del soldadito de Plomo, versión Ritchie
Los contenidos lingüísticos, pausas, 
énfasis, efectos vocales, la mirada y los 
gestos se detallan en los episodios conta-
dos en el anexo.
6.- ANÁLISIS
Imagen – No hay ningún elemento de 
imagen en este texto
Sintaxis y léxico – La narración de 
Ritchie (ver Tabla Anexo) se caracteriza 
por ser muy larga y con frases rítmicas 
generalmente vinculadas con ‘y’ (más 
notable en los episodios 17 a 27). Él inte-
rrumpe su ritmo con breves discursos por 
el fabricante de juguetes, el padre, el hijo 
y el comodín de la caja, así como por los 
pensamientos del soldado. La variación 
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entre la narración y el diálogo agrega un 
interés dramático a la historia. Utiliza in-
dicadores de tiempo: doscientos años (1); 
un día (4); una semana más tarde (9), lue-
go (14, 16, 17); última (23) para respaldar 
la historia y crear una estructura para el 
desarrollo de la narración. De acuerdo 
con el convencionalismo de la narración 
también utiliza la repetición para la cohe-
sión: “había una tienda de juguetes y en 
esa juguetería” (1-2); “y tambaleándose 
de un lado a otro del cofre lo abrió y sacó 
la caja y la abrió” (20). Puesto que la his-
toria es contada con el niño como perso-
naje principal, Ritchie repite los nombres 
de los juguetes involucrados a fin de dis-
tinguirlos del muchacho a quien se refiere 
con el pronombre “él”. Los acontecimien-
tos narrativos a menudo se relacionan con 
“y luego” pero hay algunas lagunas y am-
bigüedades en la historia, algunas de los 
cuales son llenados por otros elementos 
de la narración.
Sonido / vocalización – El relato de 
Ritchie es contado con un claro, e inclu-
so tono y volumen para que su énfasis se 
pueda tomar para indicar su interés en de-
terminadas partes de la historia y su deseo 
de evocar el humor (18-21) y la empatía 
por el soldado (27-8). Sus pausas y su res-
piración también dan énfasis a la historia 
y comienza con una respiración profun-
da antes de “Hace doscientos años”. En 
consonancia con su elección de la lengua 
para indicar el tiempo, también hace hin-
capié en “Un día” (4) y “una semana más 
tarde” (9). De esta forma el establece el 
marco de tiempo antes de entrar en la his-
toria. El muestra que está consciente de 
que el público puede necesitar ayuda para 
recordar los nombres de los personajes 
del juguete y no sólo por nombrarlos en 
repetidas ocasiones, sino también en su 
énfasis (23, 24 y 25). Del mismo modo, él 
marca las claves de las acciones en la na-
rración por el énfasis: sin envolver (11); 
tambaleándose (20); abierto (22). Ritchie 
da vida al diálogo, no sólo en la creación 
del personaje, sino que evoca la emoción, 
al variar el ritmo, tono y timbre de su voz, 
combinada con pausas y énfasis, como en 
“Sí, yo puedo (8), donde adquiere un tono 
nítido de tipo empresarial; y en el pensa-
miento del soldado “Ella es bella” (28), 
donde se extiende el sonido de la “o” para 
mostrar el anhelo del soldado por la bai-
larina, y más notablemente en la amenaza 
del comodín de la caja: “soldadito, / / deja 
de mirar / / a mi / / bailarina” (29), donde 
adopta una voz áspera y utiliza una pausa 
para crear un efecto dominante.
Mirada - Ritchie pronto se mete en 
la narración y después de una mirada le-
vemente indirecta, reúne sus pensamien-
tos y se dirige a la cámara y al público 
más constantemente. La primera parte de 
su relato está marcada por la eliminación 
ocasional de la mirada mientras ordena 
sus ideas antes de continuar (1, 2, 14, 15), 
pero cuando él se ve envuelto en la na-
rración de la historia su mirada se vuelve 
dramáticamente expresiva, apoyando la 
caracterización y seguimiento al situar a 
los personajes y objetos en la historia: en 
el intercambio entre el chico y su padre, él 
mira a la derecha hacia el padre (12) y en 
la dirección opuesta (13) como si el pa-
dre le respondiera al hijo, y cuando el oso 
mira de uno a otro lado, el cual se refleja 
en el movimiento de la cabeza de Ritchie 
(18). Cuando de vez en cuando trata de 
recordar los acontecimientos de la histo-
ria, él mira hacia otro lado de la cámara, 
pero por lo general Ritchie mantiene un 
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claro compromiso con la cámara  y la au-
diencia.
Movimiento: gesto y postura - Des-
tacando los eventos en la narrativa, los 
gestos de Ritchie son icónicos, reflejando 
las palabras cuando él cuenta la historia: 
levantando las manos para indicar dos cu-
charas (5); de abrir el paquete (11), po-
niendo a los soldados en el librero (16), 
mostrando el oso de peluche bajando el 
armario (19); empujando al soldado por 
la ventana (32). Él crea el personaje con 
sus gestos corporales, la postura y las ex-
presiones faciales añadidas a la historia 
mediante la indicación de la emoción, por 
ejemplo, la apertura amplia de sus ojos 
en anticipación cuando el niño va a abrir 
el cofre (21). Sus movimientos y gestos 
empiezan a aumentar considerablemente 
para darle sentido a la historia cuando él 
representa a los tres personajes principa-
les: para el comodín en la caja que tamba-
lea con fluidez su cuerpo de lado a lado en 
la imitación de un juguete en un muelle 
(26), para el soldado deja caer su cuerpo e 
inclina la cabeza para mostrar que el éste 
sólo podía sostenerse en una pierna (27 
- 8), y para la bailarina Ritchie simple-
mente usa la referencia verbal “sus brazos 
eran así” y muestra su postura arabesca a 
El ritmo narrativo de esta narración mul-
timodal es creado por una combinación 
de palabras, sonidos, miradas y gestos. 
Ritchie comienza deliberadamente, usan-
do la respiración, las pausas y el énfasis 
para dar más peso a la orientación de la 
historia y así captar la atención de la au-
diencia. Al irse desarrollando la historia, 
su narración se vuelve más tranquila, con 
menos pausas y manteniendo al público 
involucrado con sus movimientos, mira-
da, voz y efectos visuales para dar vida a 
la caracterización y para la cohesión del 
texto. Una de las características olvidadas 
de la cohesión de un texto hablado es la 
pausa deliberada, el “espacio en blanco’ 
de expresión, un recurso retórico que hace 
que una comunicación sea más o menos 
eficaz. Es a través de los patrones de las 
pausas que el narrador varía el ritmo en 
función del contenido emocional y la in-
tención interpersonal. Las pausas en los 
modelos de Ritchie, sobre todo en la pri-
mera parte de la historia (1 - 13), constru-
yen cuidadosamente la tensión narrativa. 
Él crea la anticipación como lo establece 
en el escenario constantemente y le da 
vuelta la historia. En la sección media (14 
- 22), añade a la anticipación, un énfasis 
deliberado, cuando cuenta cómo se mue-
ve el peluche hacia el cofre y comienza a 
sacar los juguetes. En la sección final (23 
- 32) él introduce el conflicto dramático 
entre los pretendientes de la bailarina que, 
en este extracto, llega a su clímax cuando 
el soldado es expulsado de la ventana.
Parte de la intención de Ritchie como 
narrador es centrarse en el conflicto dra-
mático como lo representa en las fun-
ciones de los diferentes personajes para 
comunicar el contenido emocional: el 
asombro y la emoción del niño mientras 
abre el paquete, la naturaleza amenazante 
del comodín de la caja, el patetismo del 
soldado cuando siente que la bailarina no 
estará interesada en él. Él utiliza el énfa-
sis vocal y postural para añadir peso a los 
aspectos claves de la historia. Aunque el 
contenido ideacional en parte dado por 
Ritchie cuando vuelve a contar una histo-
ria que ha visto, y contada por otro narra-
dor, él lo hace suyo a través del gesto, el 
movimiento y el énfasis en las ideas clave 
elegidas y la caracterización. Al hacer uso 
de la historia narrada, voz, gestos faciales 
y movimiento, Ritchie es capaz de trans-
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mitir las diferentes emociones de los per-
sonajes para construir el conflicto final. 
El elemento interpersonal es claramente 
dirigido al público y a las cámaras, y Rit-
chie sigue las formas en que los patrones 
y ritmos verbales, a veces unido con el 
movimiento físico, pueden ayudar a crear 
un texto, que no sólo comunica la trama a 
una audiencia sino que impone sus emo-
ciones a la narración. La cohesión de este 
texto se crea por la interacción entre los 
patrones del lenguaje de la narración, los 
ritmos del ritmo narrativo, la coreografía 
de los gestos, la postura y la voz.
7.- CONCLUSIONES
La organización, la elección y la ex-
periencia del texto pueden verse operan-
do dentro de las actividades escolares 
con fines específicos de aprendizaje. Sin 
embargo, cuando se trata de institucio-
nes educativas y de situaciones que dan 
un valor a las producciones de los niños, 
existen deficiencias importantes en la po-
lítica y en la práctica (Bearne 2009). 
En cada caso los docentes hacen im-
plicarse a los niños con las características 
de los textos, y cómo contribuyen estos 
textos a la comunicación con el público. 
Todo depende del uso que los propios 
maestros den a los recursos semióticos de 
los diferentes modos y medios de comu-
nicación. Un texto de la imagen en movi-
miento ofrece algo diferente a una novela. 
Ninguno es mejor que otro, pero cada uno 
explota la aplicabilidad de modos espe-
cíficos para hacer el trabajo, que el autor 
de cada texto quiere que hagan, y estos 
aspectos deben ser discutidos con los es-
tudiantes (Kress, 2003, 2005).
Para establecer una pedagogía mul-
timodal, hay que describir y evaluar sus 
progresos (Burke y Hammett, 2009). El 
régimen actual de pruebas se basa en 
pruebas escritas, y aunque Stein (2003) 
sostiene que, en términos de lectura, 
algunos aspectos de la enseñanza y el 
aprendizaje multimodal se pueden alo-
jar en los acuerdos de las pruebas apli-
cadas, aún existen barreras a la inclusión 
de textos de producción multimodal de 
los estudiantes en la evaluación formal. 
En parte esto se debe a la falta de un dis-
curso común sobre los textos multimo-
dales. Además, dado que gran parte del 
trabajo en torno a la multimodalidad se 
ha asociado con la alfabetización o con 
la asignatura de la lengua oficial de cada 
país como materia de enseñanza, las ex-
pectativas y prácticas culturales desarro-
lladas para la evaluación están firmemen-
te arraigadas en los juicios del lenguaje 
escrito. Hay, actual y afortunadamente, 
mucho interés en la multimodalidad, pero 
esto mismo trae problemas, cuando los 
debates se basan en suposiciones sobre 
si la multimodalidad implica necesaria-
mente pantallas. La posibilidad futura de 
un discurso compartido sobre los textos 
multimodales tendrá que situarse entre 
las visiones tradicionales de la alfabeti-
zación y las seducciones de la tecnología 
digital (Bearne, 2009).
Los seres humanos tienen a su disposi-
ción gran variedad de recursos semióticos 
que se manifiestan de diferentes formas y 
producen diferentes efectos, por ejemplo 
“una obra de teatro produce efectos en 
los participantes, que son diferentes a los 
efectos producidos por la lectura de una 
obra de teatro en silencio en la intimidad 
de una habitación” (Stein, 2008: 334). El 
concepto de multimodalidad es abierto a 
los significados y a una multiplicidad de 
modos de comunicación, lo cual resulta 
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enriquecedor cuando se trabaja desde el 
currículo y la pedagogía Stein (2008).
Si bien, la multimodalidad ha estado 
presente en los diversos espacios de la co-
tidianidad, en la actualidad se han confi-
gurado nuevas formas multimodales para 
la enseñanza y el aprendizaje a través 
de las nuevas tecnologías Kress (2003). 
Burn y Parker’s (2001) han trabajado so-
bre el tema de medios para la educación 
y la animación digital, y han indagado, 
cómo los estudiantes exploran significa-
dos a través de los diferentes recursos se-
mióticos disponibles en pantalla y lo que 
significa esto para el aprendizaje y la al-
fabetización. La investigación en el tema 
de multimodalidad en nuevas tecnologías 
y el aprendizaje también ha explorado el 
potencial en el significado y estructura 
de los textos a través de la vinculación 
de recursos semióticos, como ocurre con 
hipertexto y el diseño de hiperenlaces 
(Jewitt, 2002; Lemke, 2002).
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ANEXO
La historia de Ritchie. Bearne (2009: 170-171)
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